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La mediación semiótica de las
acciones humanas: análisis
sociocultural de la situación
experimental
ANDRÉS SANTAMARÍA
Universidad de Sevilla
Resumen
El presente artículo se centra en desarrollar una serie de ideas que permiten conectar los planteamientos de
diferentes autores, tan dispares como cercanos, respecto a la consideración de las acciones humanas como semióti-
camente mediadas. Uno de los puntos centrales del mismo tendrá que ver con un análisis de la naturaleza
comunicativa de un contexto específico —una situación experimental— que será considerado como un escenario
de actividad en el que distintas subjetividades entran en contacto. Se empleará para ello la idea de intersubjeti-
vidad como un proceso de coordinación de las contribuciones de los participantes en la actividad conjunta, en el
que serán vitales tanto los acuerdos alcanzados como los desacuerdos en la consecución de determinados estados de
conocimiento compartido.
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Semiotic mediation of human action: A
sociocultural analysis of experimental
settings
Abstract
The aim of the paper is to develop a set of ideas that enable us to link different authors’ perspective on the
semiotically mediated nature of human actions. An important aspect involves analysing the communicative
nature of a especific context: the experimental situation. Traditionally, it has not been usual in psychology to
treat the experimental situation as an object of study for research. Here, it is considered as an activity setting in
which different subjective realities come together. The notion of intersubjectivity will be crucial in this analysis.
It will be approached as a process of coordinating participants’ contributions to the join activity. We consider
that the dynamics of both agreement and disagreement is essential to achieve a common level of knowledge.
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En este artículo se defiende la importancia de la consideración de la noción de
contexto en cualquier investigación de corte sociocultural, y especialmente en
aquéllas centradas en analizar la acción humana. Específicamente, se desarrolla
una perspectiva que considera un determinado contexto (una situación experi-
mental), como un contexto de actividad con sus propias características y deter-
minantes específicos (Wertsch, 1988), y, por tanto, como objeto de análisis desde
una perspectiva sociocultural. Pretendemos dejar atrás tradicionales considera-
ciones acerca de la situación experimental únicamente referidas al sujeto que rea-
liza la acción y la tarea que éste realiza.
Al acercarnos a la controvertida y a veces malinterpretada noción de contexto
inmediatamente surgen una serie de interrogantes: ¿Qué es realmente el contex-
to? ¿Cómo analizarlo? ¿Por qué, desde una perspectiva sociocultural, es imposi-
ble prescindir de él? Estas cuestiones no tienen respuesta fácil, pero es el esfuerzo
en encontrar esas respuestas el que nos puede ir dando claves del desarrollo
humano y del papel que el contexto juega en él, concibiendo este último más allá
del mero marco espacial y temporal en el que los individuos nos desarrollamos.
Contexto y desarrollo humano. El papel del contexto en la explicación
sociocultural
Nadie puede negar que el individuo se desarrolla y actúa en contextos cultu-
ralmente determinados. Tradicionalmente los psicólogos hemos estado interesa-
dos en el análisis de la conducta y la vida mental de los individuos, y hemos con-
siderado la importancia que en éstos juega el contexto. En algunos trabajos se ha
venido remarcando que la conducta de los individuos varía en función de aspec-
tos concretos de la situación en la que se desarrolla la tarea: la familiaridad con la
tarea (DeLoache, 1980), el tipo de material utlizado (Lacasa y Herranz, 1989b),
la interacción con unas personas u otras (Rogoff, 1982; Ellis y Rogoff, 1986),
etc. Sin embargo, no siempre se ha analizado en profundidad el papel que el con-
texto juega en la génesis y desarrollo del comportamiento humano. Tal y como
señala Martí (1994), es sólo desde hace unos pocos años que se van desarrollando
estudios que abordan el desarrollo como un proceso de interacción entre el orga-
nismo y el contexto.
Sería muy difícil presentar una definición de contexto que recogiera sus múl-
tiples aspectos y que permitiera un mínimo consenso entre los interesados en la
cuestión. Siguiendo a Lacasa y Herranz (1989a), esto se debe principalmente a
dos razones: por un lado, habría que señalar que, al igual que ocurre con la
noción de cultura, cuando se adopta una determinada idea acerca de qué es el
contexto ésta está en estrecha relación con los presupuestos teóricos asumidos,
hecho que va a estar condicionando la investigación a realizar así como su com-
prensión; por otro, hay que señalar que aquellas teorías en las que el contexto
juega un papel importante en la explicación del comportamiento humano se
sitúan en una perspectiva interdisciplinar.
Son varios y diversos los modelos teóricos que de una u otra forma se han centra-
do en el estudio del contexto. No presentaremos todos ellos ya que nuestro interés
se centra en las dimensiones socioculturales del mismo, por lo que nos detendre-
mos en el desarrollo de la noción de contexto derivada de las ideas de la psicología
sociocultural soviética. Con posterioridad, y a lo largo del trabajo, iremos desarro-
llando las posibles relaciones entre el contexto y los procesos cognitivos.
La idea de contexto y su relación con el comportamiento humano ha sido
desarrollada en el marco de diversas disciplinas como por ejemplo: a) la Biolo-
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gía, que en resumidas cuentas, considera el contexto como el entorno al que es
necesario adaptarse y que presenta una serie de dificultades que hay que superar,
b) la Etología, rama de la Biología, que presenta una consideración similar a la
anterior aunque con algún matiz en lo metodológico. La etología se preocupa de
unidades observacionales más amplias que incluyen tanto la conducta del indivi-
duo como las dimensiones del contexto, c) la llamada Psicología ecológica, que
encuentra sus bases en los planteamientos del psicólogo del desarrollo Urie
Bronfenbrenner acerca de lo que denominó “modelo de sistemas ecológicos” del
desarrollo psicológico (Bronfenbrenner, 1989, 1993). De manera necesariamen-
te resumida, Bronfenbrenner sugiere que el análisis del contexto puede realizarse
desde un triple nivel: 1) el microsistema, o entorno más inmediato al sujeto y a las
actividades por éste realizadas; estas situaciones son denominadas escenarios, 2) el
mesosistema, en el que se analiza cómo dos o más escenarios pueden afectar simul-
táneamente al individuo y, 3) el exosistema, referido al contexto externo del desa-
rrollo humano. De esta manera, diferenciaba entre niveles de análisis físico,
social e institucional, y todos ellos a través del tiempo. Así, en palabras de Bron-
fenbrenner, las personas se incluyen en sus más inmediatos contextos sociales y
materiales (o microsistemas), en encadenamientos de escenarios (o mesosiste-
mas), e interactúan con macrosistemas distales (o exosistemas), y todo ello a tra-
vés de un tiempo histórico (o cronosistema).
Sin embargo, podría afirmarse que las aportaciones anteriores se encuentran
más relacionadas con el análisis del entorno social en sí mismo que con observa-
ciones detalladas de los procesos cognitivos de los individuos en los que el con-
texto incide. Como sabemos las relaciones entre cultura y conocimiento presen-
tan un carácter muy peculiar; y eso es lo que realmente nos interesa aquí: analizar
el desarrollo cognitivo en relación con el contexto cultural. En este sentido se
sitúan algunos trabajos actuales en el marco de la psicología (Cole, 1985; del
Río, 1990; Luria, 1980; Rogoff, 1982; Sinha, 1988; Valsiner, 1988, 1989; Val-
siner y van der Veer, 1988; Wertsch, 1981, 1985, 1988; etc.), así como los desa-
rrollados en el Laboratorio de Actividad Humana (LAH, 1987, 1988, 1993,
etc). En estos trabajos se desarrolla una noción de contexto que enfatiza sus
dimensiones sociales y culturales, que trasciende el entorno físico y está determi-
nado por quienes participan en él.
El contexto, desde esta perspectiva, condiciona profundamente el desarrollo
cognitivo. Tanto Vygotski (1979, 1981, 1989) como Leontiev (1981, 1983)
enfatizan que la actividad cognitiva del individuo no puede entenderse como
una característica personal independiente del contexto en el que el individuo
piensa y actúa, sino que más bien se ve determinada por el entorno sociocultural
en el que desarrolla su actividad. El contexto no puede pues igualarse al ambien-
te físico en el que el individuo actúa; ya que éste (ambiente físico) forma parte
del contenido cultural donde se produce la actividad. Los contextos, en suma,
son construidos por los individuos, por lo que están haciendo, cuándo, cómo y
con quién lo hacen. Adoptar este enfoque, en el que la actividad se constituye en
el objeto de estudio, lleva consigo el reconocimiento de que toda investigación
que busque un conocimiento de las destrezas cognitivas de los individuos, debe
pues partir del estudio de las actividades en las que éstos se ven envueltos. 
El nivel de análisis implicado en la actividad no ha sido usualmente conside-
rado por los planteamientos de la psicología cognitiva occidental. Como señala
Wertsch (1988), quizá el concepto teórico de la psicología cognitiva occidental
más parecido al de actividad sea la noción de «marco» (frame) formulada por E.
Goffman. Esta noción, al igual que la de actividad, se centra en contextos defini-
dos socioculturalmente en los que tiene lugar el funcionamiento humano. Una
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de las características más importantes de una actividad es que no se haya deter-
minada por el contexto físico en el que nos desenvolvemos. Es más una interpre-
tación o creación sociocultural impuesta por los participantes en el contexto
(Wertsch, 1988). El interés de la idea de actividad es pues que convierte en obje-
to de estudio de la psicología la actuación de los individuos concretos, tal y como
tiene lugar en el seno de la sociedad. El papel fundamental de los factores insti-
tucionales y sociales en la definición de la actividad se puede observar con clari-
dad en la siguiente afirmación de Leontiev:
«La psicología humana se interesa por la actividad de personas concretas, la cual tiene lugar ya
sea en colectividad, ya sea en un contexto situacional en el que el sujeto se relaciona directa-
mente con el mundo circundante de objetos» (Leontiev, 1981 p. 47).
Consecuentemente, en este trabajo consideraremos la actividad como un con-
texto situacional institucionalmente definido. Así, una actividad o contexto situa-
cional de actividad, estará basada en una serie de suposiciones sobre los papeles,
objetivos y medios adecuados utilizados por los participantes de dicho contexto
situacional. De esto se desprende que la selección de acciones a realizar en la reali-
zación de una tarea determinada, así como la composición operacional de éstas, va
a venir guiada por el contexto situacional de actividad en el que el individuo se
desarrolle. Esta noción va a sernos de gran utilidad puesto que nos permite rela-
cionar los fenómenos de tipo social e institucional con los fenómenos psicológicos
individuales. La actividad del individuo ha sido y es un tema central en psicolo-
gía, siendo analizada desde muy diversas perspectivas pero siempre otorgándole
un papel crucial en la explicación de los procesos cognitivos (Vygotski, 1973;
Luria, 1980; Leontiev, 1978, 1981; Wertsch, 1981, 1985, 1988; Davydov, 1988,
1990; Kozulin, 1986; Hildebrand-Nilson, 1989; etc.). Dos son las actividades
específicas que más nos pueden interesar, el trabajo y la escuela1, es decir, la activi-
dad laboral y la actividad escolar formal, ambas definidas por suposiciones, por
motivos diferentes. Nos centraremos aquí en la segunda.
El concepto de acción y la estructura de las acciones humanas 
La actividad, tal y como hemos podido observar hasta aquí, representa una
unidad de estudio de especial relevancia para nuestros intereses ya que conecta
varios campos de las llamadas Ciencias Sociales (antropología, sociología, prag-
mática y psicología). No obstante, nos encontramos con un problema. Este con-
cepto (actividad) no es empíricamente abordable para el psicólogo si no se ve
complementado por otros. La noción de acción es uno de ellos y uno de los punta-
les de la llamada teoría de la actividad de Leontiev. De acuerdo con Leontiev
(1978, 1981), cuando decimos que un individuo está inmerso en una actividad
concreta no estamos diciendo nada acerca de las relaciones entre medios y fines
que se hallan implicadas. Simplemente que éste se desenvuelve en un determi-
nado contexto definido socioculturalmente. De este modo, Zinchenko considera
que la unidad de análisis más adecuada según la concepción de Vygotski de la
conciencia es la acción mediada por instrumentos. Se trata de una unidad que no se
encuentra ligada exclusivamente al funcionamiento intrapsicológico o al interp-
sicológico. La acción trasciende la frontera entre lo individual y lo social
(Wertsch, 1988). Las acciones que están orientadas a metas (goal directed actions) y
mediadas por instrumentos son la vía por la que los sujetos pueden llegar a reali-
zar desde las más simples a las más sofisticadas formas de actividad (Leontiev,
1981; Wertsch, 1988; Wertsch, Minick y Arns, 1984; Zinchenko, 1985). La
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acción es considerada aquí como un hecho molar en el que queda reflejado no
sólo lo que el sujeto hace (lo meramente motor), sino también lo que el sujeto
dice (componente verbal de la acción). Como hemos dicho, el individuo se marca
un objetivo, una meta, muy concreta y selecciona los medios para alcanzarlo. De
acuerdo con Leontiev el principal criterio para definir una acción es su meta.
Desde el exterior, como observadores, en gran número de ocasiones únicamente
podemos comprender la acción de un individuo cuando conocemos y compren-
demos la meta que éste persigue. 
La teoría de la acción
Desde la pasada década ha venido dándose un enorme interés acerca de lo que
se ha llamado «Teoría de la Acción». Han sido muchas y diversas las etiquetas
utilizadas para describirla, pero siempre han estado referidas al mismo fenómeno
genérico: acciones individuales al servicio de una meta determinada. Del mismo
modo son muchas las definiciones que de la acción se han realizado. Para von
Cranach y otros (1982) la acción será: «... un tipo de conducta que es (en parte al
menos) consciente, dirigida hacia una meta, planificada e intencional...” (von Cranach et
al. 1982. Cit. en Sigel, 1984, p. 188). Podemos ver en esta definición un gran
parecido con la noción de acción de varios autores soviéticos como Leontiev y
Zinchenko, claves en el desarrollo de esta teoría. El primero llega a decir que
podremos denominar acción a aquel proceso cuyo objetivo y motivo no coinci-
den (Leontiev, 1981). La acción vendrá definida por tanto por la meta que persi-
gue que, progresivamente, se separa del motivo que regía la actividad del indivi-
duo.
Zinchenko, por su parte, la define como un proceso mediado por instrumen-
tos (Zinchenko, 1985). Estos instrumentos lo serán tanto semióticos (signos)
como no (herramientas). Zinchenko no establece una distinción entre ambos
englobándolos bajo el epígrafe de «mediado por instrumentos». Pero quizá lo
que pueda resultar más importante para nuestros intereses sea la idea de que
cuando la mediación semiótica se incorpora a la acción práctica, ésta sufre una
transformación cualitativa. Cuando esto ocurre no podemos seguir hablando de
la misma acción dotada ahora de unos más sofisticados medios de representación
y mediación, sino de una acción distinta. Así un adecuado análisis de la acción
tendrá que considerar las transformaciones a las que ésta se ve sometida cuando
se entrelaza con un sistema de signos. Lo que sí parece quedar claro, y en lo que
coinciden la mayor parte de los teóricos interesados en la teoría de la acción es
que ésta se encuentra orientada hacia una meta consciente, hacia un objetivo
determinado. Siguiendo a Wertsch y Lee (1984) podemos establecer distintos
niveles de análisis en la teoría de la acción. Según estos autores, las discrepancias
aparecidas entre los diversos autores y enfoques teóricos pueden ser debidas más
que al hecho de que éstos estén hablando de realidades distintas, al hecho de que
se sitúen en uno u otro nivel de análisis. Wertsch y Lee destacan tres niveles:
a) el nivel individual, aproximación teórica centrada en el individuo cuyo prin-
cipal representante es Piaget y su epistemología genética.
b) el nivel microsociológico, en este nivel el investigador no considerará que el
individuo está haciendo algo en solitario en términos de una acción individual.
Más bien, tendrá que tener en cuenta la dinámica de la interacción social. En este
nivel se destaca por tanto la constitución intersubjetiva del contexto interactivo.
c) el nivel macrosociológico, algunos autores sugieren que existen procesos
macrosociológicos que unen varios contextos intersubjetivos describibles en tér-
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minos microsociológicos. Por ejemplo, los objetos y los individuos con los que
interactúa un niño en contextos intersubjetivos pueden ser vistos en términos de
categorías y procesos que pertenecen a un nivel de análisis macrosociológico.
Será la mediación semiótica la que ponga en común los distintos niveles con
el uso comunicativo del habla y su efecto sobre la acción individual y social. La
multifuncionalidad propia del lenguaje hace de él un instrumento ideal para
unir esas distintas funciones con el nivel tanto social como individual. En el
nivel individual de la acción, el habla crea e integra conexiones interfuncionales
entre los distintos procesos psicológicos básicos como atención, percepción,
memoria, etc. En el nivel microsociológico, el habla proporciona los instrumen-
tos para crear y mantener los contextos intersubjetivos. Y en el nivel macrosocio-
lógico, el lenguaje es único en el sentido de que es el único sistema sociocultural
presente en cada uno de los otros sistemas y que al mismo tiempo puede repre-
sentarlos. 
Por otra parte, las relaciones entre la teoría de la acción y algunas teorías del
lenguaje son sorprendentemente fuertes y estrechas. Así por ejemplo, algunos
teóricos como Goffman afirman que la acción humana es básicamente intercam-
bio, y éste, se asienta fundamentalmente en el discurso. Por lo que en el estudio
de la acción humana y de su naturaleza esencialmente mediada será crucial el
estudio del discurso, entendido éste en un sentido amplio. Posición ésta que, de
algún modo, se acerca a las aproximaciones de dos de los autores que más han
guiado el desarrollo de nuestro trabajo: Vygotski y Bajtín, y que resulta central
en el desarrollo de este artículo.
Las acciones de los individuos deben ser consideradas dentro de un complejo
de relaciones sociales, no se trata de una actuación aislada en la que la conducta
del «otro» no tiene ninguna relevancia. La vida social es producto y reproduce, al
mismo tiempo, la actividad desarrollada entre los individuos. Por tanto, y como
señalábamos más arriba, el análisis de la acción humana debe basarse en el
encuentro entre individuos. Un ejemplo que se ha convertido en campo abonado
para este estudio han sido las conversaciones madre-niño en la resolución de tare-
as. Múltiples investigaciones sobre desarrollo gramatical del niño, andamiaje de
las competencias de éste, desarrollo de habilidades sociales, etc. así lo avalan.
Estas investigaciones ilustran un principio de vital importancia en el desarrollo
humano, y es que en toda interacción social el objeto de la actividad es la produc-
ción y la construcción de significado. Desde este punto de vista afirmaremos
pues que toda meta de una acción individual debe ser vista como un hecho
social, en otras palabras, como un hecho dialógico.
De la acción teleológica a la acción comunicativa. La aproximación de
Habermas
Ya señalamos anteriormente que los conceptos de actividad y acción inspira-
dos en Vygotski, y desarrollados por la escuela soviética, son claves para el desa-
rrollo de investigaciones de corte sociocultural. Estos conceptos presentan la
ventaja de conectar con otros ampliamente utilizados en el marco occidental de
las ciencias sociales. Ya hemos hecho referencia a ello con relación al uso de
nociones como meta en el desarrollo de sus modelos psicológicos. Otro caso es el
de la noción de acción defendida por Jürgen Habermas, representante de la
escuela de Franckfurt. En este sentido, Wertsch (1991) señala que decir que en
una investigación se está desarrollando la noción de actividad o de acción no es
más que el punto de partida, es algo muy inespecífico. Y esto porque son
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muchos los diferentes tipos de acción que pueden ser distinguidos. Quizá la ori-
ginalidad de la teoría de Habermas reside en la formulación de diferentes tipos
de acciones humanas, en el centro de las cuales sitúa lo que denomina «acción
comunicativa». Habermas (1987) distingue una serie de categorías de acción
sobre la base de cómo están relacionados los actores y el ambiente en el que éstos
desarrollan sus acciones. Para ello se basa en la aplicación que Jarvie realiza de la
llamada teoría popperiana de los tres mundos. Siguiendo a Habermas, la multi-
tud de conceptos de acción que pueden emplearse, puede verse reducida básica-
mente a cuatro.
a) La acción teleológica. En ésta el actor realiza un fin. El concepto central y clave
aquí es el de decisión entre alternativas de acción; entre las diferentes posibilida-
des de actuar que tiene el individuo, dirigidas a la consecución de un propósito y
apoyada en una interpretación de la realidad. Podemos observar pues un pareci-
do entre esta noción y la soviética de acción dirigida a metas (Leontiev, 1981; Zin-
chenko, 1985). La acción teleológica puede ampliarse y pasar a convertirse en
acción estratégica cuando en la decisión sobre las alternativas de acción intervie-
ne al menos otro individuo con los mismos intereses. 
b) La acción dramatúrgica, un concepto que está muy relacionado con la noción
de Goffman de «metáfora dramatúrgica». No se hace aquí referencia ni a un
actor solitario ni al miembro de un grupo social, sino más bien a participantes en
una interacción que constituyen los unos para los otros un público ante el que se
ponen a sí mismos en escena. En cierto modo, esta idea nos recuerda a la noción
bajtiniana de audiencia. Uno de los participantes se erige en audiencia del otro y
viceversa.
c) La acción regulada por normas. En palabras de Habermas este concepto de
acción «se refiere no al comportamiento de un actor en principio solitario que se
encuentra en su entorno con otros actores, sino a los miembros de un grupo
social que orientan su acción por valores comunes» (Habermas, 1987, p. 128).
d) La llamada acción comunicativa. Este concepto parte de la tradición de las
ciencias sociales, y en concreto del llamado interaccionismo simbólico de Mead,
del concepto de juegos de lenguaje de Wittgenstein y de la teoría de los actos de
habla de Austin. El criterio que la orienta es el de «comprensión alcanzada».
Este concepto se refiere «a la interacción de al menos dos personas capaces de
lenguaje y de acción (ya sea con medios verbales o extraverbales) que entablan
una relación interpersonal. Los actores buscan entenderse sobre una situación de
acción para poder así coordinar de común acuerdo sus planes de acción y con
ellos sus acciones» (Habermas, 1987, pp. 137-138). El concepto central aquí es
el de «interpretación» que se refiere a la negociación de definiciones de la situa-
ción que son suceptibles de consenso. En otras palabras, la idea central aquí es la
de negociación de significados en pos de un cierto estado de intersubjetividad
(Rommetveit, 1979a, 1979b, 1985; Wertsch, 1988).
Podemos establecer una estrecha relación entre el concepto de definición de la
situación de Habermas y el desarrollado por el psicólogo noruego Ragnar Rom-
metveit. En el discurso de Habermas, una definición de la situación supone una
ordenación. Con ella los participantes en la interacción van asignando los diver-
sos elementos que conforman la situación a cada uno de los tres mundos ante-
riormente reseñados, incorporando así la situación actual de su acción a un
mundo ya interpretado. La definición de la situación de un participante en la
interacción se separa, se desvía de la definición de la situación que da el otro, lo
que supone un problema. Para ambas partes la tarea de interpretación (al igual
que en el caso de Rommetveit) consistirá en incluir en la propia interpretación la
interpretación que de la situación hace el otro de tal modo que “su mundo externo y
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mi mundo externo”, sobre el transfondo de “nuestro mundo”, queden relativizados en fun-
ción del mundo y de las definiciones de la situación antes dispares y que se pueden hacer
coincidir suficientemente» (Habermas, 1987, p. 145). En las acciones comunicativas
yo estoy abierto al punto de vista del otro y si es necesario cooperaré con objeto
de conseguir un consenso mutuo. Para Habermas éste es el caso paradigmático
de acción comunicativa (la negociación y el consenso o intersubjetividad).
Furth (1984) en un interesante análisis sobre la noción de Habermas afirma
que en la acción comunicativa una persona no se relaciona como un individuo
aislado con un mundo externo y preexistente. Más bien es y participa en un
mundo de individuos comunicándose (Furth, 1984). Asimismo afirma que el
mejor camino para comprender cómo Habermas usa el concepto de acción
comunicativa es considerar las acciones en relación al contexto en el que tienen
lugar. No podemos hablar de determinadas acciones comunicativas indepen-
dientes de los contextos; éstas van siempre ligadas a aquéllos. Cada uno de los
diferentes contextos en los que participa el individuo van a estar determinando
el desarrollo de esas acciones comunicativas. Con el concepto de acción comuni-
cativa comienza a entrar en juego un elemento de vital importancia: el de la
mediación lingüística.
Acciones teleológicas y acciones comunicativas son las que más pueden inte-
resarnos. No obstante, ambas presentan importantes diferencias. El modelo tele-
ológico de la acción concibe el lenguaje como un medio más a través del que los
hablantes pueden influir los unos sobre los otros (Habermas, 1987). Por el con-
trario, el modelo comunicativo de la acción tiene en cuenta todas las funciones
del lenguaje. Habermas señala que, como apuntan algunos planteamientos etno-
metodológicos, el peligro radica aquí en que la acción social se vea reducida a las
acciones interpretativas de los participantes en la interacción. De otra manera,
que actuar se asimile a hablar e interacción a conversación. Ya que según Haber-
mas, «lo lingüístico debe ser sólo el mecanismo de coordinación de la acción,
que ajuste los planes de acción y las actividades teleológicas de los participantes
para que puedan construir una interacción» (Habermas, 1987, p. 146).
Antes de finalizar con este breve desarrollo de la teoría de la acción de Haber-
mas y especialmente del concepto de acción comunicativa, hemos de señalar que
este modelo comunicativo de acción no equipara necesariamente acción y comu-
nicación. El lenguaje, desde esta perspectiva, no es otra cosa que un medio de
comunicación. La acción comunicativa designa un tipo de interacciones que vie-
nen coordinadas mediante el habla, más no coincide con ella (Habermas, 1987).
La aproximación sociocultural en la que se basa el presente trabajo se encuen-
tra básicamente relacionada pues con un tipo de acción que Habermas ha deno-
minado acción teleológica. Sin embargo, la noción de acción que aquí defendemos,
que no es otra que la de acción dirigida a metas y mediadas por instrumentos
desarrollada por la escuela sociocultural soviética (Leontiev, 1981; Zinchenko,
1985), es, de alguna forma, diferente a la de acción teleológica que aparece en la
tipología de Habermas. El concepto de acción que nos interesa está mas bien
relacionado con la llamada acción comunicativa. En concreto, serán los procesos y
estructuras inherentemente comunicativos los que se empleen como procedi-
mientos para alcanzar los fines de las acciones dirigidas a metas.
Dos son las principales razones por las que no podemos hablar de que en nues-
tro trabajo sigamos exactamente la formulación de Habermas. Por un lado, la
comprensión de acción comunicativa que defendemos no es idéntica a la de
Habermas. Guarda relaciones con ésta, pero más bien se sitúa en el marco de las
ideas de Bajtín acerca de la dialogicidad. Por otro, en nuestra formulación los
aspectos comunicativos y teleológicos de la acción se encuentran íntimamente
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interrelacionados, mientras que Habermas habla de dos tipos de acción distin-
tos: por un lado estaría la acción teleológica y por otro la acción comunicativa. El
concepto de acción es pues, como vemos, un concepto de vital importancia y pre-
senta una gran potencia explicativa en el desarrollo de investigaciones de corte
cultural, así como resulta clave en nuestro análisis de la naturaleza comunicativa
de la situación experimental que a continuación desarrollamos. 
La situación experimental como objeto de estudio. Análisis
sociocultural
Hemos ya hablado con anterioridad de que en el presente trabajo nos situa-
mos en una perspectiva que defiende la importancia capital de los diferentes con-
textos en los que los individuos desarrollan su actividad sobre su desarrollo cog-
nitivo. Hemos hablado también de que es el enfoque sociocultural de la psicolo-
gía soviética el que mejor puede recoger esta idea. Asimismo hemos
caracterizado la noción de contexto de una forma amplia en la que consideramos
que, por ejemplo, tanto la cultura como una situación de interacción concreta
pueden ser tratadas como contextos en los que el sujeto realiza actividades diver-
sas y por ende, en objeto de nuestro análisis. 
La situación experimental, contexto cultural en el que cristalizan las
experiencias en otros contextos de socialización
Desde la perspectiva sociocultural, y en este trabajo, una situación experi-
mental no será considerada únicamente como la situación en la que los sujetos
realizan una tarea, sino como un contexto de actividad con sus propias caracterís-
ticas y determinantes específicos y, por tanto, como objeto de análisis (Santama-
ría, 1994).
Uno de los objetivos del presente apartado será desarrollar un acercamiento
eminentemente metodológico tanto en lo que se refiere a la situación experi-
mental como a los procesos en ella implicados. Nos centraremos para ello en una
situación experimental específica; definiremos ésta desde una visión en la que se
dejan atrás tradicionales puntos de vista centrados en la idea de que la misma
únicamente está referida al sujeto que realiza la acción y a la tarea que éste reali-
za. Defendemos que en toda acción hay algo más que una relación dual entre el
sujeto y la tarea. En el caso que nos ocupa, los elementos que entrarían a formar
parte de la situación experimental no serían únicamente el sujeto y la tarea a rea-
lizar, sino que habría que tener en cuenta un tercer elemento. Es aquí donde
surge la figura del experimentador como nexo de unión entre el sujeto que reali-
za la tarea y las demandas, las exigencias de la misma expresadas en las instruc-
ciones que éste da (Santamaría, 1994).
Su importancia se torna vital en investigaciones como la que aquí desarrolla-
mos y en sujetos experimentales como los adultos analfabetos. Sujetos que pre-
sentan unas características específicas, como la dificultad en la comprensión de
mensajes abstractos y descontextualizados, de instrucciones formalizadas, etc.,
que hacen que el papel que el experimentador puede cumplir como mediador
entre el sujeto y la tarea se vea acentuado. Se trataría de considerar al experimen-
tador como un agente social fundamental para la acción en curso. En el desarro-
llo de la tarea el sujeto con dificultades parece reconocer en el experimentador un
posible colaborador, una potencial ayuda. Este hecho viene a apoyar la idea de
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Vygotski, desarrollada posteriormente por autores como P. Goudena (1987) en
su trabajo sobre la naturaleza dual (social e individual) del habla egocéntrica,
acerca de lo que denominó la ilusión de ser comprendido (Vygotski, 1973). Esta-
ríamos pues ahora en disposición de hablar de la situación experimental más que
como una situación dual (sujeto-tarea), como una situación trial (sujeto-experi-
mentador-tarea) (Ramírez, Cubero y Santamaría, 1990).
Análisis de la situación-tarea en términos de situación comunicativa
La situación experimental que vamos a analizar, así como la tarea realizada
por los sujetos, no hacen referencia a todas las fases que componían la investi-
gación en su conjunto3. Quizá resulte necesario en este momento recordar que
en la investigación a la que nos referimos se estudiaban básicamente procesos
de agrupación y memoria, así como el papel que el habla puede jugar en el
control y regulación de estas acciones (para una información más detallada
acerca de los objetivos que guiaron la investigación ver L.A.H., 1987). Para la
consecución de estos objetivos se utilizó una prueba que incluía tres fases: dos
de codificación y recuerdo libre de estímulos agrupables y una de empareja-
miento dirigido. 
Pero quizá, y como ya hemos apuntado, lo realmente interesante para nues-
tros intereses sea la específica situación-tarea en la que el sujeto desempeñaba su
actividad. Ésta era la siguiente: en las llamadas fases de codificación de estímu-
los, el sujeto se sentaba en una mesa frente al experimentador. Detrás de este
último se colocaba una cámara de vídeo que registraba al sujeto mientras realiza-
ba la tarea. Esta cámara pretendía recoger toda la actividad del sujeto, tanto lo
que hacía referencia al componente verbal como no verbal de la misma. En otras
palabras, deseábamos recoger tanto lo que el sujeto hacía como lo que decía
durante la realización de la tarea de codificación de estímulos para su posterior
recuerdo. En este sentido, se presentaba a los sujetos un conjunto de las tarjetas,
informándoles que con posterioridad deberían recordar el mayor número posible
de dibujos que aparecían en las mismas. Una vez que el experimentador había
mostrado todos los dibujos les decía:
“Aquí tienes estos dibujos. En otro momento, no ahora,te vas a tener que acordar de ellos. Ahora puedes
hacer lo que quieras pensando que luego vas a tener que recordarlos. Otras compañeras cuando hacen
esto hablan en voz alta y dicen que eso las ayuda. Tú puedes hacer lo mismo si quieres. Ahora
yo voy a levantarme un momento, porque tengo que hacer otra cosa. Cuando termines, cuando
creas que ya estas preparada para poder acordarte, me avisas y vuelvo aquí».
A lo largo del tiempo que duraba el estudio, el sujeto podía recabar del expe-
rimentador todo tipo de aclaraciones acerca del desarrollo de la tarea. Es impor-
tante señalar que el objetivo final de esta investigación no fue conocer de qué
modo piensa y actúa cada sujeto en función de su grado de experiencia escolar,
sino más bien cuál es su forma de actuar y pensar en relación a un contexto parti-
cular y específico como es el que la tarea experimental representa. Es ésta la razón
por la que elegimos un tipo de acción que tiene como meta, como objetivo, el
recuerdo, y seleccionamos una tarea con las características propias de las activida-
des escolares formales. En gran medida estas características son las propias, o al
menos muy parecidas, a la de las tareas que los sujetos deben desarrollar en la
escuela (tareas formales).
Podríamos decir incluso que la situación experimental diseñada adquiere
un grado de formalización extremo, pasando a ser una situación que presenta
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características de formalización aún más acusadas y alejadas de la experiencia
cotidiana de los individuos que la situación formal escolar. Una de las princi-
pales características que diferencian las situaciones formalizadas de las cotidia-
nas es el motivo de la actividad. Las situaciones en las que el objeto de la acti-
vidad es el «poner a prueba» las destrezas cognitivas de un individuo sin que
esto se desarrolle en el marco de una actividad práctica significativa,  tal y
como ocurre en las pruebas desarrolladas en las investigaciones cognitivas
(como la situación-tarea que estamos analizando), no suceden, salvo en el
marco escolar, en ningún otro contexto cotidiano de actividad. Resulta lógico
pensar pues que los individuos que han tenido algún tipo de experiencia esco-
lar presenten una mejor ejecución en la tarea experimental. Pero hay que decir,
como se desarrollará en el próximo punto que, en muchas ocasiones, las dife-
rencias son en mayor medida diferencias de interpretación y de orientación en
la situación, más que de mayor o menor desarrollo cognitivo. Es decir, diferen-
cias en cuanto a la representación de la situación-tarea en su conjunto: instruc-
ciones, metas y objetivos, materiales. Pero esto será desarrollado en el siguien-
te apartado.
Como se podrá recordar si regresamos a la específica situación objeto de nues-
tro análisis, el sujeto se hallaba sentado frente al material y debía realizar la tarea
por sí solo sin la colaboración de ningún otro compañero. Estamos hablando
pues de una situación solipsista (sujeto frente a tarea) muy en la línea de las
investigaciones que han estudiado estos procesos, así como el papel regulador
que el lenguaje desempeña en los mismos. A pesar de ello, una situación experi-
mental como ésta, viene a apoyar las tesis vygotskianas acerca del papel que la
heterorregulación tiene en la resolución individual de problemas, acerca de la
importancia de lo social, de lo comunicativo en el funcionamiento individual.
Un análisis más detallado de la situación experimental nos llevó a observar que a
pesar de que ésta no es en principio explícitamente social o interactiva, los suje-
tos que presentaban algún tipo de dificultad para realizar la tarea, podían llegar a
percibirla como una situación social, como una situación interactiva en la que el
experimentador se convierte en una potencial ayuda (Vygotski, 1973; Goudena,
1987), o en términos más bajtinianos en un posible interlocutor (Bakhtin, 1981,
1987; Wertsch, 1991). Pero ¿cómo es esto así?
El problema de la definición de la situación: su negociación
En el apartado anterior hablamos de que, en muchas ocasiones, las diferencias
que podemos encontrar en cuanto a la ejecución de distintos individuos ante una
tarea experimental son en mayor medida diferencias de interpretación y de
orientación en la situación, más que de mayor o menor desarrollo cognitivo. Es
decir, diferencias en cuanto a la representación de la situación-tarea en su conjun-
to: instrucciones, metas y objetivos, materiales, etc.
Siguiendo a Wertsch (1984), la definición de la situación sería el modo en el
que el contexto es representado (definido) por quienes están actuando en él. Esta
definición está referida a la acción en curso, los objetivos de la misma y los
medios para la consecución de éstos. Los participantes en la situación-tarea pue-
den diferir y cambiar sus representaciones acerca de estos objetivos, medios, etc.
En el caso que nos ocupa, por un lado tendríamos la representación que de la
tarea tiene el experimentador y por otro, la del sujeto experimental. Ambas, en
muchas ocasiones eran diferentes. Estas diferencias en las definiciones o represen-
taciones de la situación, estaban unidas a diferencias en lo que despues se hacía.
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El sujeto a menudo no comprendía la definición o el significado funcional de la
conducta que el experimentador daba por sentado.
Por una parte ambos estaban en la misma situación, porque para ambos eran
accesibles perceptivamente los mismos objetos (el material, el contexto en el que
se realizaba la tarea, etc.). Por otra parte, sin embargo, podríamos decir que no se
encontraban en la misma situación por que no definen los objetivos, materiales,
medios, etc., es decir, los componentes de la situación del mismo modo. En
muchos de los episodios analizados en nuestra investigación podíamos observar
como la representación que de la tarea hacían algunos de los sujetos —mayorita-
riamente los del nivel inferior— distaba mucho de la instrucción dada por el
experimentandor (en la que quedaba reflejada la representación de la tarea de
éste). Parecía como si hubiese dos tareas completamente distintas a realizar; la
expresada por el investigador, y la que el sujeto realizaba. Así, los sujetos de alfa-
betización al recibir en las instrucciones la información de que «...otros compañeros
al hacer esto hablan en voz alta y dicen que eso les ayuda a recordar. Tú puedes hacerlo si
quieres...»se representan la tarea como si únicamente se tratara de hablar. De este
modo su actividad se reducía a nombrar en voz alta cada uno de los dibujos que
aparecían en las tarjetas. Podríamos afirmar que estos sujetos se encuentran en
otra tarea distinta. El objetivo que guía su acción no coincide con el del experi-
mentador expresado en las instrucciones. No se trataría ya de recordar sino de
hablar.
En otras palabras, nos encontramos aquí con dos subjetividades que difieren
en cuanto a la definición de la situación-tarea. Esta discontinuidad trae consigo
que el sujeto experimental pueda plantearse metas y objetivos radicalmente dis-
tintos a los expresados en las instrucciones, hecho que va a influir en su posterior
ejecución. 
El problema ahora se centra en cómo dos interlocutores (sujeto y experi-
mentador) con diferentes definiciones de la situación pueden llegar a comuni-
carse. Estas dos subjetividades chocan, por lo que se impone una «nego-
ciación» entre ellas en lo que se refiere a estas metas y objetivos, en busca de
una definición compartida que facilite la realización de la tarea. En otras pala-
bras, una negociación de significados que consiga «poner en contacto» ambas
subjetividades, que consiga un nivel mínimo de intersubjetividad (Rommet-
veit, 1979a y b, 1985). La intersubjetividad se dará cuando ambos participen
en el mismo contexto y compartan algún aspecto de sus definiciones de la
situación. Esta coincidencia puede producirse a diferentes niveles, por lo que
podemos hablar de varios niveles o estados de intersubjetividad (Rommetveit,
1979a, 1979b, 1985; Rommetveit y Blakar, 1979; Hundeide, 1985). Es aquí,
en esta negociación, dónde la situación-tarea se torna situación comunicativa.
Ya que a pesar de que ésta no fue diseñada como situación interactiva, pode-
mos constatar la importancia del plano interpsicológico, de lo social incluso en
situaciones de trabajo individual como es la que nos ocupa. No obstante,
hemos de decir, como señala Matusov (1996), que en este proceso por el que se
trabaja en pos de una definición compartida de la situación cobran vital
importancia tanto los acuerdos alcanzados como los desacuerdos que se van
produciendo a lo largo del mismo entre uno y otro participante en la actividad
conjunta.
Podemos hablar pues aquí de dos modos encontrados de representación de la
realidad, de dos modos, muchas veces opuestos e irreconciliables, de definir el
contexto-tarea y que llevan a su vez aparejados dos modos frontalmente opuestos
de uso del lenguaje, de uso del habla. El siguiente esquema desarrollado por
Ramírez (1988) nos da buena cuenta de ello:
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FIGURA 1
Relaciones entre cultura, actividad y comunicación (Tomado de Ramírez, 1988)
Estilos culturales Tipos de actividad Modos de comunicación
Tradicional Actividad laboral tradicional
Aprendizaje de oficios Contextualizado
Moderno Activ. laboral racionalizada Descontextualizado
Educación formal
Con este esquema tratamos de dar cuenta de las posibles relaciones que origi-
nan la noción de cultura y actividad. Así como reflejar el hecho de que tanto lo
que llamamos cultura tradicional como moderna presentan sus propias formas
de actividad, y unos modos de discurso que van a estar marcando las interaccio-
nes que los miembros de ambas «culturas» puedan mantener. Aquí estaremos
interesados especialmente por las mantenidas en el marco escolar.
Estos modos de comunicación a los que hacemos referencia estarán estrecha-
mente relacionados con las formas de actividad desarrolladas: el aprendizaje en el
contexto del trabajo, el aprendizaje en el contexto escolar condicionará el tipo de
información que se maneja, transmite, comparte, etc. Frente a la información
contextualizada propia de los contextos informales, la información manejada en
la escuela es descontextualizada al ser éste un contexto ajeno, al menos en princi-
pio, a cualquier otro.
En este sentido, un nivel mínimo de intersubjetividad entre experimentador y
adulto consistiría en un acuerdo sobre la localización de los materiales que entran
a formar parte de la situación. En el otro extremo, una intersubjetividad completa
se daría cuando los interlocutores representan tanto los materiales como las metas
y objetivos de la situación-tarea. La cuestión del grado de intersubjetividad que
puede crearse, mantenerse, e incluso restablecerse se encuentra relacionada con la
aproximación de Rommetveit acerca del estudio de la comunicación humana. En
palabras de Rommetveit, «...la comunicación trasciende los mundos privados de los par-
ticipantes. Establece lo que podríamos llamar estados de intersubjetividad» (Rommet-
veit, 1979b, p. 94). Estas ideas de Rommetveit chocan frontalmente con algunos
análisis que afirman que en el momento en el que los interlocutores inician una
situación de habla comparten ya una cierta cantidad de «conocimiento de base»
que está proporcionando los fundamentos para la comunicación. Rommetveit
señala que, estos presupuestos han hecho que los investigadores pasen por alto la
cuestión de cómo una conducta comunicativa crea y transforma una situación,
interesándose sin embargo por el hecho de que una producción aporta, únicamen-
te, información preexistente (Wertsch, 1988, pp. 170-171).
Cualquier situación tiene muchas interpretaciones posibles, y el lenguaje, en
estas situaciones, en estos intercambios comunicativos no debe entenderse de un
modo limitado, es decir como un buen instrumento para intercambiar informa-
ción. Más que esto el habla sirve para imponer una estructura a una determinada
situación y, sobre todo (quizá sea lo que más nos pueda interesar), para crear una
realidad social temporalmente compartida por los interlocutores. Va a ser esta
realidad establecida a través del habla la que sentará las bases de la interacción
creando esos niveles mínimos de intersubjetividad o conocimiento común com-
partido a los que antes aludíamos. En palabras de Rommetveit (1979b):
«Lo que se dice puede... a veces imponer una estructura definitiva sobre aquello que es visto o
sobre la situación en la cual está siendo dicho» (Rommetveit, 1979b, p. 70).
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En este sentido los procesos discursivos (comunicativos) que se generaron en la
situación experimental diseñada entre el adulto y el experimentador presentan una
gran relevancia, ya que es a través de su estudio como podemos analizar los meca-
nismos que están permitiendo la transición del plano social al individual. Defende-
mos por tanto aquí que la intersubjetividad y la negociación de la situación que
ésta supone están basadas en el uso del lenguaje, del habla4. Es decir, están basadas
en la mediación semiótica. Así pues, cuando los interlocutores inician un contexto
comunicativo pueden, como hemos visto, tener diferentes perspectivas o interpre-
tar únicamente de una manera vaga lo que las producciones verbales intentan
transmitir. Es gracias a la «negociación» semióticamente mediada como éstos pue-
den crear un mundo social temporalmente compartido, un estado de intersubjeti-
vidad que les permita tener la misma representación de la situación y trabajar real-
mente en la misma tarea y con la misma comprensión de las instrucciones.
Hemos considerado por tanto aquí la situación experimental desde una pers-
pectiva que creemos novedosa, cercana en algunos aspectos al enfoque sociocul-
tural, y con ayuda de la que podremos definir la situación-tarea como una situa-
ción comunicativa. 
Podemos llegar a decir pues que cuando un individuo resuelve problemas en
un marco eminentemente individual, como en la situación aquí analizada, con el
experimentador presente en el contexto de la tarea pero sin intervenir en la
misma, la situación se torna, o al menos puede tornarse, social y comunicativa.
El sujeto «interactúa» con el experimentador a través de las instrucciones que
éste le da. Por tanto, a pesar del solipsismo que supone la situación-tarea, se pro-
duce un diálogo, una comunicación entre ambos (a veces abierta y otras encu-
bierta a través de la instrucción).
Una pregunta surge aquí ¿cómo saber cuál es la definición de la situación que
cada uno de ellos tiene? Resulta obvio que la definición que de la situación tiene el
experimentador está clara. Hace referencia a la instrucción formal que éste da al
sujeto y viene claramente definida en el contenido de estas instrucciones. El experi-
mentador sabe en todo momento cuáles son los elementos que conforman la situa-
ción, sabe cómo trabajar con ellos en la consecución de los objetivos planteados y,
conoce, por tanto, con toda exactitud cuáles son estos objetivos. Posee la represen-
tación formal de todo el contexto de la tarea. Es la suya una de las posibles vías de
resolución de la tarea, y por exigencias experimentales, es hacia la que debe tender
el sujeto. Sin embargo, la representación que de la situación tiene el adulto es más
difícil de conocer. El único momento en el que ésta puede quedar reflejada es
durante su actuación en la tarea. Todo aquello que los adultos hacían durante el
desarrollo de la misma nos indicaba qué idea, qué representación tenían de la situa-
ción-tarea y de los elementos, materiales, metas y objetivos que la conformaban.
En principio podemos pensar que cada uno de los participantes en la investiga-
ción dispondrían de la suya personal, lo que complicaría el análisis ya que habría
tantas definiciones de la situación como sujetos participantes. No obstante, como
se constató posteriormente, pudimos establecer tres modos diferentes de repre-
sentación de la situación y, por ende, de actuación en la tarea que coinciden con
los tres niveles educativos en los que se agrupaban los sujetos de la investigación.
La instrucción experimental: un análisis desde la noción bakhtiniana de
voces
Como vemos, por tanto, un aspecto de crucial importancia, y estrechamente
relacionado con la consideración de la situación-tarea como una situación comu-
nicativa, y al que no muchas veces se le concede la importancia que se merece, es
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el que hace referencia a las instrucciones que el experimentador da a los sujetos. En
éstas, la mayoría de la veces, y como hemos podido observar, aparece reflejada la
representación de la situación-tarea que el experimentador tiene, en otras pala-
bras, su definición de la situación.
No es corriente encontrar investigaciones en las que se intente realizar un
análisis del papel y de la posible influencia y repercusión que la instrucción (en el
desarrollo de una tarea experimental) puede tener en la actuación de los sujetos
durante la realización de una tarea. Serán principalmente las ideas del filósofo y
semiólogo soviético Mijail Bajtín las que guíen este análisis.
Son varias las nociones claves en el desarrollo bajtiniano. Nos centraremos
aquí sobre todo en las nociones de voz y diálogo ya que entendemos que éstas
pueden resultar cruciales en el análisis de la instrucción experimental. Por enci-
ma de estas nociones y como hilo conductor de las mismas, la perspectiva dialó-
gica que articula todo el núcleo teórico bajtinano y que permite ampliar el ámbi-
to de análisis de las mismas y estudiar situaciones complejas en las que distintas
«culturas», formas de comunicación y diferentes perspectivas confluyen o entran
en contacto. Como es el caso del análisis de la situación experimental que nos
ocupa. 
Si volvemos la vista al apartado precedente recordaremos que en la situación
objeto de análisis se encontraban presentes dos individuos; por un lado, el adulto
(sujeto experimental), que realizaba la tarea en solitario, sin colaboración de
nadie; y por otro, el experimentador, que se preocupaba de que la actuación del
sujeto quedara correctamente recogida en videotape. Asimismo, éste situaba al
adulto en la tarea, en cuanto a materiales, metas y objetivos, mediante las ins-
trucciones que le daba. Tenemos por tanto aquí a dos individuos que reflejan dos
modos diferentes de representación de la situación experimental, dos diferentes
definiciones de la situación. Pero, ¿qué puede estar gravitando detrás de estos
modos diferentes de definir la situación? ¿cuál puede ser la clave que explique
estas dos maneras, en un principio opuestas y antagónicas, de representar la
tarea? En un principo, salta a la vista que ambos (experimentador y adulto) pro-
ceden de «mundos» completamente diferentes. ¿Qué queremos decir con esto? 
Las características sociales y cognitivas del individuo adulto analfabeto, así
como el fuerte choque que para éste supone la vida en una sociedad moderna en
continuo cambio y transformación, tienen una vital importancia en el análisis
que venimos desarrollando. Es éste un individuo en el que conviven caracterís-
ticas de las sociedades modernas en las que desarrolla su vida con rasgos de la cul-
tura tradicional en la que se socializó.
Nos encontramos pues por un lado con una persona que ingresa en un contex-
to nuevo para él/ella, con el que no ha tenido experiencia previa, o si la ha tenido,
ésta ha sido breve y discontinua. Una persona con problemas para desenvolverse
en un mundo de estímulos complejos, realidades abstractas, informaciones des-
contextualizadas, etc. Características, todas éstas, que están reflejadas en gran
medida en el marco escolar formal en el que ingresa y que se acentúan en una
situación del tipo de la que estamos analizando, una situación experimental.
Por otro lado se encuentra el experimentador. Un individuo que sí ha tenido
estas experiencias en marcos formales y que, en cierta medida, encarna lo for-
mal. Encarna todas aquellas características propias del marco escolar pudiendo
constituirse en un puente entre éstas y el adulto; del mismo modo que el profe-
sor en el aula se constituye en un puente, en un mediador entre los contenidos y
el alumno.
¿Qué pueden aportar aquí las hipótesis bajtinianas? El sujeto dialoga con el
experimentador, ya de modo explícito o abierto (cuando encuentra alguna difi-
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cultad en la tarea), ya a través de las instrucciones que éste le da. Haciendo una
lectura bajtiniana de este hecho podemos decir que en la situación experimental
dos personalidades hablantes, dos conciencias individuales, en definitiva, dos
voces que reflejan perspectivas propias entran en contacto. En palabras de Bajtín,
entre los respectivos puntos de vista que estas voces reflejan se ocultan a veces
diferentes visiones del mundo que pueden llegar a entrar en contacto (Bakhtin,
1987).
En el caso que nos ocupa, las perspectivas que las voces reflejan están clara-
mente diferenciadas, entrando a veces en clara oposición. Por un lado nos encon-
tramos con la voz del experimentador (reflejada en las instrucciones), la voz for-
malizada y abstracta que transmite cuál es el contenido de la tarea y aquello que
el sujeto ha de hacer, y que al mismo tiempo refleja aquel conocimiento que el
sujeto debe adquirir. Esta voz se correspondería con la “voz escolar”, con la voz de
lo que anteriormente denominamos sociedades modernas. En palabras de
Wertsch (1991), con la llamada voz de la racionalidad descontextualizada. Por el
otro, se encuentra la voz del adulto (sujeto experimental), que refleja el conjunto
de experiencias de socialización por las que ha ido pasando a lo largo de su vida.
La mayor parte de las cuales lo fueron de carácter informal. Estas experiencias
estarán en la base de la perspectiva que la voz del adulto refleja. Podemos afirmar
así, siguiendo a Bajtín, que las voces del adulto y del experimentador que entran
en contacto en el diálogo, sea éste abierto y explícito o esté expresado a través de
las instrucciones, no son las voces de sujetos aislados y sin historia; son perspecti-
vas ideológicas de sistemas axiológicos de creencias que solamente pueden ser
entendidos en términos de un contexto sociohistórico específico» (Bakhtin,
1981).
Una lectura apresurada llevaría a pensar que esta afirmación bajtiniana supo-
ne caer en un reduccionismo «sociohistórico». El experimentador y el adulto no
dispondrían de una cierta libertad para elegir las acciones que consideren más
adecuadas en el cumplimiento de su actividad. Actuarían como autómatas,
como meros vehículos a través de los cuales habla lo sociohistórico. El primero
reflejaría siempre y en toda ocasión lo formal, mientras que la actuación del
segundo estaría en todo momento reflejando contextos informales o cotidianos.
Nada más lejos de la realidad. Cada sujeto puede aportar su propia capacidad y
su peculiar y personal forma de actuar ante la tarea; reflejando, eso sí, a través de
su voz, una perspectiva determinada. La afirmación bajtiniana a lo que está
haciendo referencia es a que las voces se encuentran siempre situadas sociohistó-
ricamente, incluso al margen de si los hablantes son o no conscientes de ello
(Bakhtin, 1981).
A modo de conclusión. La voz formal frente a la voz cotidiana: un caso
en el marco de una situación experimental
Para terminar, hemos de resaltar el hecho de que el encuentro y el consecuen-
te choque entre la voz de lo formal y la del adulto, al que aludimos en la situa-
ción escolar, se ve acentuado cuando hablamos de una situación experimental. El
aula se convertía, como vimos, en el marco en el que la voz del profesor entraba
en contacto con la voz del adulto. Pues bien, estas diferencias se ensanchan en la
situación experimental. ¿Y esto por qué es así? La respuesta resulta obvia.
La formalización y alejamiento que las actividades escolares suponían para el
adulto con nula o escasa experiencia en estos contextos de actividad, se ve
aumentada y ampliada en un tipo de situación como la experimental. En el caso
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de la situación escolar, los elementos que conformaban el contexto de la activi-
dad eran más o menos conocidos para el adulto, aunque en alguno de los casos no
por la propia experiencia personal sino por la de personas cercanas a su entorno
(hijos, amigos, etc.). El aula, el profesor, los materiales, los compañeros, etc., son
elementos que de una manera u otra son relativamente conocidos por el adulto;
ya por su experiencia en los mismos (la mayor parte de las veces escasa), ya por la
de sus hijos, familiares, etc. No tanto el tipo de actividades formales que en ese
marco se desarrollan ni el tipo de discurso propio del mismo.
Sin embargo, ninguno de ellos ha tenido experiencia en contextos experimen-
tales. Contextos en los que la formalización propia de lo escolar se ve ampliada.
Este aumento de la formalización (instrucciones experimentales, control experi-
mental, manipulación de variables, etc.) propio de este tipo de situaciones hacen
que la separación que en la situación escolar pudimos observar entre la voz de lo
escolar expresada en el discurso del profesor, y la voz de lo cotidiano expresada en
el discurso del adulto se torne en un abismo muy difícilmente salvable cuando
hablamos de una situación experimental.
Uno de los principales factores que trabajan en esa vía de alta formalización de
la situación experimental es el hecho de la falta de familiaridad, la mayor parte
de las veces total desconocimiento, por parte del adulto en situaciones de este
tipo. Esto va a hacer que la representación que de ella se haga sea totalmente dis-
tinta y en ocasiones opuesta a la del experimentador. Las características de las
voces que se encuentran en esta situación son las mismas que las que vimos en la
situación escolar pero acentuadas. Al igual que el marco escolar, el experimental
se convierte en el lugar de choque de estas dos voces.
Esto nos lleva a intentar hacer compatibles ambas voces, ambos discursos. Nos
lleva a establecer puentes, vínculos que nos permitan poner en común —interani-
mar— esos dos modos de comunicación, esos dos dicursos, a veces, frontalmente
opuestos. Es aquí donde surge la figura del experimentador como mediador, como
esa tercera voz que interanima las otros dos (la del adulto y la del texto formal).
Notas
1 Un buen ejemplo de lo que estamos diciendo puede verse en el artículo de Wertsch, J. V., Minick, N. y
Arns, F. J. (1984). The creation of context in joint problem solving. En B. Rogoff y J. Lave (Eds.) (1984),
Everyday cognition. Its development in social context. Cambridge, MA: Harvard University Press.
2 Nos referimos a las principales investigaciones que en los últimos años se han venido desarrollando en este
grupo de investigación LAH (1987, 1988, 1993).
3 Para más detalle acerca de estas fases ver, LAH (1988). Educación y procesos cognitivos: un enfoque sociocultural.
Monografía nº 5. Sevilla: Junta de Andalucía.
4 Esto no quiere decir que no sea posible alcanzar la intersubjetividad sin palabras. Quizá lo realmente impor-
tante aquí sea la comunicación, y, sin lugar a dudas, ésta puede producirse sin palabras. En este sentido, en
nuestro trabajo, juega un papel crucial la mirada.
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Extended Summary
The paper sought to abandon traditional approaches toward the experimental
situation. This is generally viewed only in terms of the subject carrying out the
action and the task being performed. Thus, we do not consider the experimental
situation to be two-sided (subject-task), but rather a three-sided situation (sub-
ject-experimenter-task). The experimenter will be the link between the
demands made by the experimental instructions and subject’s task performance.
Therefore, the experimenter is viewed as a social agent who is essential for the
activity to be carried out.
Traditionally, in psychology, it has not been usual to approach the experi-
mental situation as an object of study. Indeed, it has simply been considered as
the context in which subjects’ perform tasks, carry out instructions, etc. Howe-
ver, from a sociocultural perspective the experimental situation is seen as an
«activity context» (Wertsch, 1988) present in the life of the individual and,
hence, as an object of analysis.
A deeper analysis has led us to think that, even if the experimental situation
is not conceptualized as a social or interactive situation, subjects who have pro-
blems trying to solve the task will perceived it as a social situation. That is, as an
interactive situation in which the experimenter is a potential collaborator
(Vygotsky, 1979; Goudena, 1987). In Bakhtin’s words, the experimenter beco-
mes a possible interlocutor (Bakhtin, 1981, 1987; Wertsch, 1988). Thus, both
experimenter and subject transform the experimental situation into a dialogical
one, which they perceive as a communicative context.
From this perspective, two definitions of the task situation in this communi-
cative context are put forth. Wertsch (1984) defines it in terms of the way in
which the task situation (i.e., objects, goals, instructions, etc.) is represented or
interpreted by the participants in the activity. However, any situation has diffe-
rent possible interpretations, and speech plays an important role in these com-
municative exchanges. Speech is more than a good instrument to exchange
information. It is much more as, according to Rommetveit (1979), it may be
used to impose a structure on a specific situation. Indeed, it is crucial to create a
social reality temporarily shared by the interlocutors. 
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It is important to note that the discrepances between the two definitions are
related to what subjects did afterwards. But, how can we explain these discre-
pancies? How can we explain these two different ways of understanding the
task? For this purpose we turn to M. M. Bakhtin, language philosopher and
semiologist. This author’s notion of voices, dialogue, interanimation, etc., are
useful to analyse this confrontational situation.
We think that an experimental situation brings into contact two personali-
ties speaking, two individual consciousness, or in Bakhtin’s terms, two voices
expressing their own viewpoint. There is, on the one hand, the experimenter’s
voice. This is the formal, abstract, and decontextualized voice that informs sub-
jects what is required of them. This voice could be defined as the scholar’s voice
or that of modernity. In Wertsch’s words, this is the voice of decontextualized
rationality. On the other hand, there is the subject’s voice expressing his/her
socialization experiences. This is the informal voice, the voice of everyday life. 
We can observe, as Bakhtin points out, that the voices are always sociocultu-
rally situated. Participants in the experimental situation will have to negotiate
their definitions of the situation to achieve a state of intersubjectivity that allows
communication to take place. It is during this negotation that the experimental
situation becomes a communicative situation.
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